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L’usage d’internet en classe est un sujet d’actualité au sein de l'institution scolaire. À travers une étude 
de cas, nous analysons un dispositif permettant aux élèves de puiser dans les ressources disponibles 
en ligne pour étudier les textes littéraires. Celui-ci s’appuie à la fois sur l’utilisation du numérique dans 
la classe et sur une pratique de l’analyse des textes reposant sur les recherches et propositions des 
élèves plutôt que sur les choix du professeur. Nous analysons comment la mise en œuvre de ce dispo-
sitif accentue certaines préoccupations de l’enseignant et, en étudiant comparativement deux entre-
tiens menés au début et en fin d’expérimentation, nous cherchons à cerner certains signes 
d’appropriation. L’analyse établit que le processus repose notamment sur la manière dont l’enseignant 
parvient à mettre en relation ses habitudes avec les contraintes techniques et didactiques induites par 
le dispositif, mais aussi avec les pratiques médiatiques numériques hétérogènes effectives des élèves. 
Ce cas tend à illustrer que l’introduction d’un dispositif didactique numérique exige un temps long 
d’appropriation et souligne la nécessité d’un enseignement explicite des compétences en littératie 
médiatique numérique reposant sur la prise en compte des pratiques informelles des élèves dans la 
classe. 
 




Analyzing texts with the internet: study of a professional practice in transformation 
The use of the Internet in the classroom is a topical issue within the school. Through a case study, we 
analyze a device that allows students to tap into available online resources to study literary texts. This is 
based both on the use of digital technology in the classroom and on a practice of text analysis based on 
students' research and proposals rather than on the teacher's choices. We analyse how the implementa-
tion of this system accentuates some of the teacher's concerns and, by studying two interviews conducted 
at the beginning and end of the experiment, we seek to identify some signs of appropriation. The analysis 
establishes that the process is based in particular on the way in which the teacher manages to relate his 
habits to the technical and didactic constraints induced by the system but also to the actual heterogene-
ous digital media practices of the pupils. This case tends to illustrate that the introduction of a digital 
learning system requires a long period of appropriation and highlights the need for explicit instruction in 
digital media literacy skills based on taking into account students' informal practices in the classroom. 
 
Keywords: ICT and digital, change and innovation, literature (teaching/education/relationship) 
 





1.  Objet et problématique de recherche 
 
1.1.   Contexte de l’étude 
 
Dans le contexte d’un enseignement de la littérature au lycée très largement marqué par des 
pratiques analytiques des textes littéraires et par la domination d’un modèle d’enseignement 
traditionnel (Dufays, 2017 ; Bazile, Boutevin & Plissonneau, 2018 ; Ahr, 2018), nous avons propo-
sé à un enseignant de français d’utiliser un dispositif didactique expérimental impliquant l’usage 
des ressources numériques disponibles sur internet (Brunel, Hébert & Montel, 2016). Dès lors et 
tout au long de la séquence expérimentée, ont coexisté, au sein de la classe, une culture numé-
rique, habituellement extérieure à la classe – notamment à la classe de français (Brunel & Quet, 
2016) – et une culture scolaire marquée par un modèle traditionnel et la forme scolaire qui s’y 
rattache (Devauchelle, 2015).  
 
Les principes du dispositif didactique expérimenté reposent sur une forme « d’inversion » des 
habitudes de travail en lecture des textes littéraires : tandis qu’habituellement, le professeur im-
pose, en début de séquence, la problématique et les textes qu’il a choisi de faire travailler à ses 
élèves en fonction de l’objet du programme qu’il traite, il s’agit de communiquer aux élèves 
l’objet du programme et de les amener à constituer eux-mêmes un corpus, un questionnement 
problématisé de ce corpus et des analyses, à partir de l’immense réservoir d’extraits littéraires et 
de textes analysés disponibles sur le net. Ce dispositif didactique mis en place conduit à une 
évolution des pratiques de classe de l’enseignant et modifie les postures habituelles des acteurs 
(élèves et enseignants), ainsi que nombre de paramètres de la situation didactique (Chevallard, 
1996).  
 
Dans le cadre de la collaboration que nous menons avec un groupe d’enseignants expérimenta-
teurs de l’académie de Nice, cette recherche s’inscrit dans une démarche de recherche-
développement de type design (Dolz & Lacelle, 2017) et se construit dans un processus itératif 
et sur un modèle collaboratif. Une première phase, exploratoire, a permis de fixer un canevas 
didactique pour la réalisation de la séquence et de certaines de ses activités. Une seconde phase 
s’intéresse davantage à l’appropriation de ce dispositif par les enseignants. Celle-ci vise à suivre 
deux enseignants sur plusieurs mises en œuvre successives du dispositif pour identifier com-
ment se construit leur appropriation. En même temps, le canevas de séquence et les activités 
pourront être modifiés et améliorés, suite aux retours et analyses successives des participants 
(enseignants et chercheurs) sur les phases de mises en œuvre. 
 
L’étude de cas réalisée se fonde sur la première phase de mise en œuvre du dispositif par un 
enseignant expérimenté. Il nous paraît intéressant, dans une démarche empirique prospective, 
d’observer l’évolution des préoccupations et des pratiques déclarées par l’enseignant, au cours 
de la séquence mettant en œuvre le dispositif – qui repose à la fois sur un changement 
d’organisation didactique et sur une introduction du numérique. En effet, nous considérons que 
la prise en compte anticipée de telles préoccupations, en contexte de formation, peut être un 
facteur d’une meilleure appropriation du dispositif, dans une deuxième phase expérimentale.  
 
1.2.  Objet de recherche et problématique  
 
Nous souhaitons ainsi décrire et mieux cerner comment l’enseignant, professeur expérimenté 
volontaire, qui enseigne de manière très proche des pratiques courantes (cours dialogué, orga-
nisation frontale de la classe, pas d’usage numérique en classe en dehors de la projection de 
supports en vidéoprojection) (Brunel & Quet, 2016), a adopté le dispositif au cours de la sé-
quence et fait évoluer ses pratiques. Modestement, nous prolongeons, par cette étude de cas, 
les travaux de recherche sur l’implantation des TIC dans les pratiques courantes des enseignants 
et notamment nous cherchons à répondre à l’invitation « à examiner l’évolution des pratiques 
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des enseignants lorsque ceux-ci intègrent les TIC à l’enseignement et à l’apprentissage » (Deau-
delin et al., 2005). 
 
Nous nous situons dans la perspective d’un développement professionnel articulant prise en 
compte développementale et professionnalisante (Uwamariya & Mukamurera, 2006) : nous 
l’envisageons comme un processus tenant compte de la manière dont « les enseignants se dé-
veloppent dans des conditions sociales actuelles de leurs vies et de leurs expériences, des cul-
tures et des contextes éducationnels existants » (Raymond, Butt & Townsend, 1992, p. 143) ins-
crit dans le contexte des « transformations individuelles et collectives des compétences et des 
composantes identitaires mobilisées ou susceptibles d’être mobilisées dans des situations pro-
fessionnelles » (Barbier, Chaix & Demailly, 1994, p. 7). Ainsi, notre projet consiste à identifier 
comment l’enseignant a évolué dans sa pratique non pas en observant celle-ci, mais en cher-
chant à nous situer au plus près de son vécu. Notre démarche descriptive prend appui sur sa 
reconstruction interprétative de sa pratique, que nous analysons et interprétons à partir de 
notre cadre théorique. Nous cherchons à saisir les stratégies par lesquelles l’enseignant a pris en 
compte un dispositif innovant éloigné de sa pratique habituelle, comment il en a reconstruit la 
logique et quels sont les éléments de préoccupation qui ont été les siens. 
 
Étant donné que nous mettons la focale d’analyse sur le sujet et ses préoccupations, nous fai-
sons reposer notre recherche sur l’étude des verbalisations de l’enseignant sur son expérience, 
que nous recueillerons à travers deux sources principales de données : d’une part, un entretien 
de remise en situation permettant de faire réagir l’enseignant sur la première séance pendant 
laquelle il a expérimenté le dispositif et d’autre part, un entretien de retour sur expérience, or-
ganisé juste après la fin de la séquence et permettant à l’enseignant de revenir sur l’ensemble 
de celle-ci. 
 
Notre question de recherche est donc la suivante : du premier moment de la mise en œuvre du 
dispositif au retour sur cette mise en œuvre, quelles évolutions professionnelles se manifestent 
dans le discours de l’enseignant ?  
 
Cette question suppose d’abord que nous identifions, dans l’ensemble de nos données, les pré-
occupations saillantes et constantes de l’enseignant au cours de la séquence. Puis elle conduit à 
repérer quelles évolutions ou permanences dans la gestion de ces préoccupations (Huberman, 
Grounauer & Marti, 1989) l’on peut identifier dans les différentes traces de restitution 
d’expérience recueillies.  
 
2.  Cadre théorique 
 
Notre étude puise dans plusieurs champs théoriques : le premier est directement lié à l’étude de 
l’activité enseignante et aux différentes dimensions de la situation didactique. Une deuxième 
approche, puisant dans les apports théoriques de la didactique du français, nous permettra 
d’analyser certains aspects touchant à la spécificité des pratiques effectives de l’enseignement 
de la littérature ou de mieux cerner si le dispositif expérimental a eu des effets en termes 
d’évolution des objets enseignés (Schneuwly & Dolz, 2009). Enfin, les travaux portant sur le nu-
mérique éducatif et sur l’intégration du numérique en contexte scolaire nous seront également 
précieux. Le croisement de ces appuis théoriques peut permettre aux chercheurs de mieux cer-
ner la complexité des préoccupations du sujet et les caractéristiques de son adaptation profes-
sionnelle, y compris dans son aspect disciplinaire.  
 
2.1.  Les dimensions de la situation didactique  
 
Nous nous appuyons sur la théorie du cours d’action (Theureau, 2015) en considérant que le 
sujet est capable de raconter, commenter et décrire son expérience et que ses commentaires 
nous permettent d’élaborer un récit de son cours d’expérience (Schmitt, 2018). Nous nous ap-
puyons sur la reconstruction discursive de cet acteur en y repérant des éléments caractéristiques 
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des trois genèses du système didactique (Schubauer-Leoni & Leutenegger, 2002). En effet, si « le 
système didactique est à considérer comme une unité insécable » au sein duquel plusieurs di-
mensions s’articulent, comme le soulignent Maria Luisa Schubauer-Leoni et Francia Leutenegger 
(2002, p. 233), elles peuvent être isolées pour faciliter la description d’une situation 
d’enseignement.  
 
Ainsi, la topogénèse concerne l’évolution des positions qu’occupent l’enseignant et les enseignés 
(leurs topos) à propos des objets de savoir : ces positions sont forcément évolutives, « puisque 
les objets culturels à propos desquels élèves et enseignants interagissent avancent au cours de 
l’action enseignante » (p. 238). La chronogénèse définit la production des savoirs au fil de la 
temporalité de l’action enseignante tandis que la mésogénèse caractérise le système 
d’organisation des objets présents dans la situation d’enseignement – répartis en tâches pres-
crites et en tâches effectives. Dans le cadre de notre expérimentation, nous concentrerons notre 
attention sur les tâches prescrites par l’enseignant et sur le repérage des spécificités de ses pré-
occupations au regard de la situation d’enseignement occasionnée par le dispositif.  
 
2.2.  Les pratiques d’enseignement de la littérature  
 
Nous nous référons également à un cadre théorique plus directement lié à l’enseignement de la 
discipline français.  
 
D’une part, nous nous appuyons sur des enquêtes récentes portant sur les pratiques courantes 
d’enseignement des textes littéraires dans le secondaire
1
, qui font référence à la forte prégnance 
d’un modèle d’enseignement magistral, fondé sur la lecture experte du maître : ainsi Sandrine 
Bazile et ses collègues (2017) soulignent que « la lecture subjective des élèves, la dimension sin-
gulière, le développement d’un rapport personnel à la lecture sont bien souvent mis au second 
plan ». Elles concluent sur le fait que l’analyse des textes semble tiraillée entre son héritage du 
modèle transmissif et certaines évolutions contemporaines de l’enseignement du français, lais-
sant plus de place à la parole des élèves. 
 
Nous nous fondons d’autre part sur les enquêtes portant sur l’enseignement du français avec le 
numérique (Poyet & Develotte, 2011 ; Brunel & Quet, 2016), qui mettent en évidence le fait que, 
si les enseignants de lettres utilisent régulièrement le numérique – notamment pour préparer 
leur cours – ces usages n’ont pas réellement remis en cause un modèle traditionnel 
d’enseignement : « le cadre de la classe est à peu près immuable : les corpus, l’organisation de 
l’espace, la prégnance du discours professoral ne semblent pas altérés par les nouveaux outils » 
(Brunel & Quet, 2016, p. 94). 
 
Enfin, nous retenons les orientations de certains travaux qui visent à faire évoluer 
l’enseignement du français à la fois dans ses dispositifs et dans ses objets : selon Thierry De 
Smedt (2012), Emmanuel Fraisse (2014) ou Monique Lebrun et ses collègues (2012), 
l’enseignement des compétences telles que la navigation, la lecture de documents multimodaux 
ou l’organisation spécifique de ces documents en production devraient faire partie des ensei-
gnements de la discipline : « les compétences relatives à la navigation et à l’organisation ont, 
pour leur part, gagné en importance avec les développements des technologies de communica-
tion en réseaux » (Lebrun, Lacelle & Boutin, 2012, p. 52). Ainsi se dessinent de nouveaux objets à 
enseigner (Schneuwly & Dolz, 2009), qui, articulés, aux nouvelles techniques d’accès au savoir, 
doivent faire évoluer les exercices eux-mêmes, ainsi que le souligne Fraisse (2014) : il y a « un 
impact d’internet sur les exercices eux-mêmes », la prise de note individuelle traditionnelle du 
cours dispensé par le professeur ne semblant plus adaptée à un contexte social marqué par le 
numérique. 
                                                                    
1
 Nous faisons particulièrement référence aux travaux du groupe PELAS, animé par Sylviane Ahr, qui donnera notam-
ment lieu à une publication dans la revue Pratiques (à paraître). 
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2.3.  Culture scolaire et culture numérique  
 
Dans le dispositif testé, l’enseignement de la lecture des textes littéraires au lycée, très marqué 
par une forme scolaire traditionnelle comme nous venons de le rappeler, se voit perturbé par 
l’introduction de ressources numériques : l’enseignant est en effet invité à utiliser internet (à tra-
vers les outils qu’il souhaite) dans la classe, notamment l’abondante offre de textes littéraires 
expliqués et de cours de littérature disponibles en ligne. Cette spécificité du dispositif peut oc-
casionner des phénomènes de tension, de frottement, ainsi que le souligne Bruno Devau-
chelle (2015, p. 11), « La situation de classe constitue pour l’enseignant un espace-temps dont il 
est censé maîtriser l’ensemble des paramètres. Ayant préparé ce moment, le lieu, les activités qui 
vont s’y dérouler, il est le garant des apprentissages des élèves. L’arrivée de l’informatique puis 
du numérique constitue une intrusion potentielle dans un univers bien structuré et stabilisé ». 
 
Ces deux contextes (numérique habituellement non scolaire et scolaire) susceptibles d’entrer en 
tension peuvent fragiliser ou faire évoluer les postures habituelles des différents acteurs –
enseignant et élèves – ou encore les pratiques d’enseignement habituellement employées, que 
ce soit au niveau des objets enseignés, des modalités et des rôles de l’enseignant. 
 
Comme le précise Devauchelle, le modèle scolaire de socialisation de l’élève se fonde sur quatre 
éléments : un univers spécifique séparé de l’univers social comportant des règles 
d’apprentissage, une organisation propre du temps, des types d'exercices récurrents et la maî-
trise de l’enseignant. Ce modèle éducatif, selon lui, se traduit dans un système pédagogique 
traditionnel qui organise matériellement et intellectuellement la situation d’enseignement. 
 
Devauchelle (2015, p. 15) insiste également sur le fait que la seule introduction en classe d’un 
instrument numérique (il prend pour exemple des enseignants demandant aux élèves d’utiliser 
en classe leurs smartphones) ne suffit pas à remettre en cause le modèle traditionnel, le numé-
rique ne pouvant être considéré à lui seul comme un vecteur de transformation de l’école : 
« c’est davantage la transformation d’un vivre ensemble accompagné par le développement très 
rapide de nouveaux vecteurs de communication, de relation humaine qui est à travailler ». Un 
dispositif d’enseignement avec le numérique ne peut être véritablement occasion d’évolution 
que s’il touche durablement l’ensemble des paramètres de la situation didactique.  
 
3.  L’expérimentation 
 
3.1.  Présentation du dispositif didactique mis en place 
 
Le principe général du dispositif mis en place consiste à confier aux élèves, à partir de la théma-
tique ou de la question présentée dans les programmes
2
, le soin de constituer un corpus à partir 
de textes trouvés sur internet, de sélectionner puis d’exploiter des études de ces textes littéraires 
également issues d’internet. Ainsi, dans le cadre du dispositif testé, l’usage du numérique dans 
la classe se trouve associé à une sollicitation plus active des élèves, alors susceptibles de déve-
lopper des connaissances et des compétences en s’appuyant sur les informations trouvées sur 
internet. 
 
Les enjeux d’un tel projet sont doubles : il s’agit tout d’abord de s’appuyer sur une utilisation 
des ressources numériques dans la classe au profit non du renfort des conduites magistrales 
d’enseignement (Brunel & Quet, 2016), mais du développement de l’autonomie des lecteurs ly-
céens. Il s’agit ensuite d’envisager un renouvellement des approches analytiques des textes litté-
raires qui permet aux élèves de développer une relation personnelle à la littérature, notamment 
en favorisant l’implication du sujet, comme le souligne Annie Rouxel (2004, p. 72) : « L’essentiel 
                                                                    
2
 Dans le cas de l’expérimentation, il s’agit de travailler en classe de seconde, sur un aspect du programme en vigueur en 
2018-2019 : « Le roman et la nouvelle au XIX
e
 siècle : réalisme et naturalisme ». 
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[est] de faire quitter aux élèves cette posture d’extériorité construite face à un objet scolaire 
pour les amener à comprendre que l’œuvre s’adresse à eux ». 
 
Si l’on interroge les rôles respectifs des uns et des autres dans le cadre du dispositif testé, on 
pourrait considérer que les élèves y sont davantage à l’initiative des choix, que l’appréhension 
des savoirs repose sur la sollicitation d’internet et que, de ce fait, le professeur n’est plus en po-
sition de maîtrise des textes étudiés ni source unique d’apport de connaissances. L’usage 
d’internet et le choix de donner une plus grande initiative aux élèves tendent à « inverser » 
l’organisation traditionnelle des enseignements, que ce soit dans la transmission du savoir (on 
retrouve ici le terme « inversé » dans une acception proche de l’usage de Lebrun) et dans le 
rapport entre l’enseignant et l’élève. 
 
Le professeur organise la séquence à partir d’une trame co-élaborée avec la chercheuse  (Brunel, 
Hébert & Montel, 2016), mais le déroulé précis de chaque séance est conçu uniquement par 
l’enseignant. Il nous apparaît en effet que cette démarche semi-écologique permet à la fois la 
prise en compte du canevas spécifique au protocole, mais tient également des conditions spéci-
fiques du contexte scolaire de l’enseignant, qui connaît ses élèves, leurs prérequis et qui peut 
ainsi, conduire la séquence en lien avec les enseignements déjà abordés. Un équilibre entre les 
exigences méthodologiques de la recherche et les exigences pédagogiques spécifiques et com-
plexes du contexte professionnel est ainsi possible (Basque, 2015). La première séance, qui cons-
titue le support de notre premier recueil de données a pour objectif de faire cerner aux élèves 
l’objet d’étude qu’ils vont traiter au cours de la séquence : « Le roman et la nouvelle au XIX
e
 
siècle : “réalisme et naturalisme” ». Le professeur demande de chercher sur internet, par 
l’intermédiaire des téléphones portables, les définitions de ces termes pour en restituer, en fin 
de séance, une synthèse. Ainsi, il inverse
3
 sa démarche habituelle qui consiste à transmettre lui-
même, au premier cours, des éléments de savoir sur l’objet d’étude. Voici la rapide présentation 
de la séance qui figure dans son projet de séquence : 
 
 
Séance 1 : entrée dans la séquence – questionnements autour des enjeux de l’objet d’étude (1 heure) 
 
 Recherches numériques et sources variées (manuel, lectures personnelles…) autour des mots-clés de 
l’OE  
 -  genres concernés + élaboration d’une définition 
 -  mouvements littéraires : repérage des principales caractéristiques 
 Quelles sources sont pertinentes ? Comment formuler les recherches pour obtenir les réponses les 
plus précises ? 
 Un PowerPoint est établi en classe et mis sur l’ENT via Moodle à la fin du cours 
 
 
L’objectif de la séance consiste à développer les connaissances des élèves sur l’objet d’étude, 
mais également à travailler les stratégies de recherche sur internet. 
 
3.2.  Présentation du protocole de recherche  
 
Pour répondre à notre question de recherche et analyser cette étude de cas, nous avons fait le 
choix de privilégier la focale « enseignement » et ainsi de nous concentrer sur l’enseignant, son 
action et ses préoccupations. 
 
Notre collecte de données est donc liée à des traces centrées sur son activité. Nous avons fait le 
choix de nous rapprocher le plus précisément possible du vécu du sujet pendant 
l’expérimentation et de nous appuyer sur ses réactions émotionnelles et cognitives pour repérer 
                                                                    
3
 Le choix de démarche du professeur s’inscrit dans une logique déductive. Celui-ci considère que les élèves, puisqu’ils 
vont sélectionner des textes correspondant aux contraintes du programme, doivent connaître la définition des termes de 
l’objet d’étude au préalable. 
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et identifier leurs liens avec son adaptation du dispositif. Notre étude repose donc sur des don-
nées suscitées, déclaratives, et non sur l’étude effective des enseignements (qui a été filmée par 
ailleurs)
4
. Ce choix se justifie du fait même de notre projet, puisque nous souhaitons accéder, à 
travers le traitement et l’analyse des données, au repérage des éléments de préoccupation, 
d’évolution des pratiques ou de résistance du sujet. Nous considérons que son discours, en par-
ticulier lorsqu’il est directement en prise avec la situation vécue restitue de manière fine 
l’expérience en présentant des indications précises sur l’action menée en relation avec la con-
ception et la réflexion. 
 
C’est pourquoi nous avons privilégié un recueil sous la forme d’entretiens, ce qui est courant en 
sciences de l’éducation : nous avons mené un entretien en rappel stimulé (pour le premier re-
cueil) qui permet de récolter des commentaires du sujet sur des traces de son activité (Schmitt 
& Blondeau, 2018) et un entretien semi-directif (pour le second recueil) qui permet de revenir 
sur l’ensemble de la séquence. En d’autres termes, il s’agit d’abord, dans l’entretien d'autocon-
frontation en rappel stimulé, de décrire et comprendre le cours d’expérience du sujet pendant 
l’action située afin d’évaluer la probabilité du « devenir possible » (Yoneyama, 2018, p. 153), puis 
d’étudier dans l’entretien semi-dirigé final, si le professeur a évolué dans ses préoccupations et 
surtout s’il a opéré à des adaptations de ses pratiques en prenant conscience (ou non) que le 
dispositif didactique et son environnement technologique (appareils mobiles, internet…) néces-
sitent de nouvelles pratiques et engagent un nouveau modèle d’enseignement (Devauchelle, 
2015). S’ajoutent à ce recueil principal des documents complémentaires, les fiches de prépara-
tion de l’enseignant, qui nous sont utiles pour contextualiser, mieux comprendre son propos.  
 
Précisons que notre étude de cas implique un enseignant de lycée expérimenté, que nous 
nommerons Fred, qui n’avait jusque-là aucun usage en classe d’internet avec ses élèves et indi-
quait qu’il avait une pratique « classique » d’étude de la littérature au lycée tout en étant « ou-
vert à des innovations concernant sa façon d’enseigner ». La classe dans laquelle se déroule 
l’expérimentation est une classe de seconde d’un lycée du centre du Var, que le professeur con-
naît bien et avec laquelle il partage des habitudes de travail puisque la séquence expérimentale 
est menée en milieu d’année scolaire. 
 
Protocole lié à la séance 1  
Le premier protocole de recueil vise à identifier comment, lors de la première mise en oeuvre, 
l’enseignant s’adapte en situation au dispositif, quels sont ses choix pour l’intégrer dans ses ha-
bitus professionnels. La première séance a ainsi été filmée au moyen de lunettes-caméra dont 
Fred a été équipé
5
. Ce protocole est assis sur le paradigme varélien selon lequel les connais-
sances d’un individu émergent pendant un processus qui le relie à son environnement. Cette 
approche, dite énactive, met en avant la notion de co-détermination (Depraz et al., 2011). 
Comme le dit Jean Christophe Valmalette (2018, p. 50), ce lien de causalité correspond à 
l’entendement de l’individu : « La pensée organise les événements au travers de ces liens per-
sonnels qui déterminent la façon d’un individu d’être au monde. La causalité est ce lien implicite 
par lequel l’individu se projette dans un futur par ce qu’il sait du passé, c’est son lien temporel 
propre ou ce que Hume appelle son “instinct” qui procède des habitudes. Mais c’est aussi ce qui 
détermine sa part de liberté, ce à quoi il croit et ce qui “peut” advenir ».  
 
Notre dispositif accorde au sujet la liberté de filmer la séance pédagogique de sa perspective 




                                                                    
4
 Dans le cadre du processus itératif de type recherche design que nous conduisons, un travail sera mené, lors de l’année 
2, pour revenir sur les préoccupations de l’enseignant apparues dans les entretiens en les confrontant à certains extraits 
des vidéos de classe. Nous faisons l’hypothèse que cette mise en relation pourra nourrir l’évolution de la conception 
séquentielle future de l’enseignant. 
5
 Le dispositif utilisé a fait l’objet d’une analyse de l’expérience vécue des élèves dans des classes confiées à des néo-
professeurs dans le cadre d’une thèse (Heiser, 2019) 
6
 Le protocole du projet REMIND (Schmitt & Aubert, 2017) prolonge des travaux permettant de reconstruire le méca-
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La vidéo subjective est enregistrée par l’enseignant sans la présence des chercheurs lors de la 
séance de cours. À la fin de celle-ci, le sujet est invité à commenter directement sa vidéo. Nos 
relances consistent à accompagner le sujet pour qu’il commente le plus naturellement possible 
son cours d’action. L’entretien est également filmé ce qui permet de tenir compte des gestes du 
sujet vers l’écran, comme nous le montrons ci-dessous : 
 
Figure 1 - Le logiciel ADVENE servant au traitement des données de l'expérience 
 
 
Les données de l’entretien font l’objet d’un repérage d’unités significatives de l’expérience
7
, 
c’est-à-dire d’une réduction des données prenant la forme d’une structure informationnelle 
(Prié, 2011). Cette dernière nous permet, au final, de construire le récit du cours d’expérience du 
sujet. Ce document décrit le plus précisément possible les émotions de ce dernier pendant 
l’action, tient compte de sa cognition et reconstruit les solutions qu’il a mises en œuvre en fonc-
tion des événements vécus. En d’autres termes, est ainsi conçue une forme de photographie de 
son expérience vécue. 
 
Protocole lié à l’entretien post-expérimentation 
L’entretien qui clôture la séquence vise à permettre à l’enseignant de revenir sur l’ensemble du 
dispositif expérimenté. Il a lieu quelques jours après la dernière séance, est mené conjointement 
par les deux chercheurs, a été transcrit et fait l’objet de l’analyse. Semi-dirigé, il vise à prendre 
appui sur les éléments évoqués par le sujet pour l’amener à les préciser. Ainsi, l’entretien permet 
à l’enseignant de revenir sur l’expérimentation dans son ensemble, mais aussi de mettre en 
perspective son action professionnelle lors de la première séance avec la façon dont il a mené la 
classe dans les dernières séances ou encore de confronter les pratiques qu’il a conduites pen-
dant la séquence expérimentale avec ses pratiques habituelles. La dimension réflexive y est donc 
dominante.  
 
Le traitement des entretiens s’effectue sous la forme de transcriptions qui constituent la base 
d’une analyse de discours : les observables que nous identifions sont donc à lier aux conditions 
de notre collecte, qui provient d’un entretien c’est-à-dire d’un sujet qui prend la parole devant 
un chercheur. Il s’agit de percevoir à travers la reconstruction discursive de ce sujet, transcrite 
sous la forme de verbatim, des marques linguistiques caractéristiques ou remarquables dont 
nous faisons le signe d’une préoccupation, d’un « dérangement » ou d’une « adaptation » te-
                                                                                                                                                                          
nisme de la production/compréhension d’œuvres artistiques (Schmitt & Blondeau, 2018).  
7
  Cf. les éléments traduits sous la forme de questions dans la figure précédente. 
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nant aux trois genèses au sein du système didactique (Schubauer-Leoni & Leutenegger, 2002). 
Dans une deuxième phase de traitement, nous confrontons les deux verbatims pour y repérer 
d’éventuelles récurrences dans les éléments de préoccupation évoqués ou encore des évolu-
tions : en particulier, dans le verbatim du deuxième entretien, nous sommes très attentifs aux 
comparaisons auxquelles procède l’enseignant entre une pratique de fin de séquence et sa pra-
tique lors de la première séance. 
 
L’analyse de la récurrence des préoccupations de l’enseignant entre les deux recueils de don-
nées ainsi que celle des marques linguistiques interprétées comme les manifestations d’un « dé-
rangement » ou d’une « adaptation » nous semble précieuse pour mieux identifier des points de 
vigilance à prendre en compte lors d’une deuxième phase de mise en place du dispositif avec de 
futurs enseignants. Plus largement, dans le contexte de la formation des enseignants et dans le 
cadre de discours institutionnels recommandant actuellement la généralisation de l’utilisation 
du numérique dans la classe (Plan numérique, 2015 ; MEN, 2015 ; MEN 2018), il nous apparaît 
que ces analyses peuvent contribuer à améliorer la compréhension des modalités 
d’appropriation professionnelle des TICE et de leurs difficultés. 
 
4.  Analyses 
 
Trois préoccupations saillantes, l’organisation de la séance en étapes, la gestion de la trace 
écrite et le rôle de l’enseignant apparaissent dans le discours de l’enseignant expérimenta-
teur au sein des deux entretiens : nous les définissons comme saillantes car l’enseignant les 
évoque dans les deux recueils de données et qu’il précise, pour chacune de ces préoccupations, 
des éléments de justification de sa conduite ou fournit des exemples précis. Nous avons identi-
fié, dans ces préoccupations, les trois dimensions de la situation didactique et avons ainsi choisi 
d’organiser notre analyse en fonction de ces trois genèses (Schubauer-Leoni & Leutenegger, 
2002). 
 
4.1.  La chronogénèse  
 
La maîtrise de la chronogénèse (Schubauer-Leoni & Leutenegger, 2002) de la séance et de la 
séquence constitue une constante dans les préoccupations de Fred. Dès la première séance, il 
explique, dans le récit rétrospectif de la séance, qu’il anticipe bien avant le début de la séance 
sur l’utilisation du matériel qu’il va employer. Son attention semble plus sensible qu’à la normale 
à certains éléments perturbateurs, comme nous le confirme cette précision dans l’extrait du récit 
du cours d’expérience, où il explique qu’il a l’impression que l’élève Y lui « bouffe un temps 
monstrueux ». La préoccupation liée à la chronogénèse (Schubauer-Leoni & Leutenegger, 2002) 
reste prégnante dans le deuxième recueil, dans lequel l’enseignant revient sur l’organisation 
temporelle de la première séance, précisant qu’il était très attentif à bien le baliser et évoque 
également une autre séance, qui justement, a, selon lui, débordé du fait du manque de bali-
sage :  
 
ça me tranquillise moi d’une certaine manière. En tout cas, je récapitule aussi pour moi et 
j’annonce à l’avance aux élèves dans quelle direction on va aller parce que j’espère que, eux 
aussi, vont essayer de suivre ce balisage. Après, c’est vrai, que j’ai particulièrement insisté à 
cette séance-là, pas forcément à cause du dispositif
8
, mais parce que j’abordais une nouvelle 
manière de travailler les textes avec eux. (À propos de la séance 1) 
oui, il y a eu une séance, je ne sais plus laquelle, qui a, qui a débordé. [...] en fait, euh, j’ai, 
mais, là, je pense que c’est moi, j’ai mal, euh, j’ai mal balisé les étapes. (À propos d’une 
séance suivante) 
 
On identifie bien, au-delà de la seule question du débordement dans le temps, que le « bali-
sage » que cherche à poser l’enseignant traduit un moyen de poser, par le biais du langage, des 
                                                                    
8
 L’enseignant fait référence là au dispositif techno-pédagogique d’utilisation du numérique dans la classe. 
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points de repère du scénario pédagogique à la fois pour les élèves et pour lui-même. Ce besoin 
de balisage est bien compréhensible dans le contexte de la mise en place d’activités nouvelles et 
le propos de l’enseignant permet de percevoir le fait que c’est moins l’aspect technologique 
(qu’il nomme dispositif pour désigner l’utilisation des téléphones portables) que la « nouvelle 
manière de travailler » les textes qui occasionne sa déstabilisation. C’est ce que confirme la suite 
de son propos au sujet de la séance considérée comme « ratée » :  
 
j’ai mal balisé les étapes. J’ai même pas perçu la finalité de la séance, à mon avis, et du 
coup, quand je suis revenu avec eux la séance suivante, je me suis dit, ouais, il manque tout, 
donc il a fallu que la réintègre. 
 
Finalement, dans sa gestion de la chronogénèse de la séance et de la séquence, l’enseignant 
semble rencontrer moins de difficulté à prendre en compte les nouveaux instruments technolo-
giques sollicités dans la classe que la démarche didactique nouvelle qu’il met en œuvre. C’est en 
effet dans cette démarche consistant à mettre à disposition des élèves les ressources d’internet 
pour sélectionner eux-mêmes leur corpus qu’il insiste le plus : il apparaît qu’il parvient mieux à 
anticiper une nouvelle organisation chronogénétique au nouveau matériel numérique employé 
dans la classe qu’à organiser les étapes didactiques nécessaires à la poursuite d’un objectif di-
dactique général.  
 
Cette analyse confirme la position de Devauchelle qui souligne que la seule introduction d’un 
appareil numérique ne peut suffire à faire évoluer une situation d’enseignement : dans le cas de 
notre expérimentation, c’est justement parce que cette introduction est associée à une nouvelle 
façon d’aborder l’objet enseigné que l’enseignant rencontre une difficulté, difficulté qu’il par-
vient d’ailleurs peu à peu à identifier plus précisément.  
 
 4.2.  La mésogénèse  
 
Un deuxième élément saillant des préoccupations de l’enseignant tient à la mésogénèse : elle 
réside dans la manière dont il a pris en charge la trace écrite, support traditionnel central de la 
transmission en cours de littérature, au cours des moments qu’il nomme « synthèses ». Les deux 
recueils de données en témoignent. Dans le premier, le récit d’expérience, Fred souligne 
l’importance des « traces écrites » qui fixent pendant la séance les objets enseignés, en 
l’occurrence, la définition des mouvements réaliste et naturaliste. Il y revient également dans le 
second recueil, à propos de la première séance, mais aussi à l’échelle de la séquence.  
 
si je voulais qu’il y ait toute la classe ensemble qui travaille dans la même direction, en tout 
cas sur les mêmes, sur les mêmes éléments du texte à chercher, il fallait qu’on se mette 
d’accord sur les termes qu’on allait utiliser dans la séquence. Donc, c’est aussi pour ça qu’il a 
fallu faire cette synthèse. (À propos de la séance 1) 
 
À travers cet extrait, nous pouvons analyser la difficulté que rencontre l’enseignant à gérer les 
tâches prescrites en fonction de l’objet d’enseignement : tandis que la tâche effective des élèves 
les conduit à prendre note d’éléments de définition différents saisis sur tel ou tel site internet, 
l’enseignant veut transmettre un objet de savoir unique, commun. Il a alors du mal à faire « syn-
thétiser » des traces écrites diverses en un seul « texte de savoir » là où il était habitué à délivrer 
lui-même les termes du savoir à apprendre. Ici, c’est le modèle transmissif traditionnel de 
l’analyse des textes (Bazile et al., 2017) qui se trouve remis en cause du fait d’une sollicitation 
d’internet associée à l’appui sur des définitions émanant des recherches des élèves pendant la 
séance. 
 
Nous identifions, dans la transcription du deuxième recueil de données, un autre type de diffi-
culté relevant également, selon nous, de la mésogénèse : celui de n’avoir plus matière à trace 
écrite, lors des séances consacrées à la recherche et à la sélection d’informations trouvées sur 
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internet. L’enseignant souligne que cette préoccupation l’a déstabilisé durablement tout autant 
que ses élèves :  
 
je pense que certains élèves ont été déstabilisés ; […] j’ai eu du mal à formaliser une trace 
écrite, en fait, c’était, on était très dans la, euh, dans la recherche de données, euh, dans la 
collecte de textes analytiques
9
 et du coup j’avais l’impression moi que très concrètement 
tout ce qu’ils avaient qui était complètement dématérialisé, euh, je n’avais plus moi de trace 
écrite concrètement dans la séance, ce qui m’a un peu déstabilisé au début. 
 
Puis, Fred précise comment il a adapté cette difficulté :  
 
Alors, après, j’ai trouvé une combine, c’est-à-dire que les tâches qu’on avait prévues dans la 
séance, c’était ça, en fait, que j’allais leur faire noter comme balisage, mais, là, c’est un bali-
sage écrit, […] du coup, là aussi, tu peux raccrocher des élèves qui n’auraient pas perçu, euh, 
les premières méthodes qu’on avait étudiées dans l’année.  
 
L’enseignant souligne le fait que les séances menées n’occasionnent pas l’enseignement de no-
tions littéraires, comme il en a l’habitude. Il perçoit alors, intuitivement, que l’objet enseigné est 
autre. À travers le terme « combine », il révèle combien, le bricoleur créatif (Levi-Strauss, 1962 ) 
qu’il est, parvient intuitivement à percevoir d’autres objets à enseigner (sans que ceux-ci soient, 
dans le verbatim, explicitement nommés) : en effet ce qu’il enseigne, à travers le balisage des 
tâches réalisées au cours de la séance, ce sont les procédures à réaliser, nommées encore « mé-
thodes » pour effectuer une recherche ou une sélection d’informations, ce sont des compé-
tences de lecture et de navigation numériques (De Smedt, 2012 ; Lebrun et al. 2012).  
 
Nous identifions ici que le dispositif introduit non seulement des procédures nouvelles pour 
aborder les objets d’enseignement traditionnels mais qu’il fait apparaître de nouveaux objets à 




4.3.  La topogénèse  
 
Le troisième aspect saillant, que nous retrouvons d’un entretien à l’autre, touche au positionne-
ment de l’enseignant : c’est la topogénèse (Schubauer-Leoni & Leutenegger, 2002) qui est inter-
rogée sur le plan topographique (déplacement, occupation de l’espace) comme sur le plan sym-
bolique (rôle des différents acteurs dans la situation).  
 
Dans les deux recueils de données, l’enseignant souligne l’importance des échanges interper-
sonnels avec les élèves, qui l’amènent à se déplacer auprès d’eux. Le premier intérêt de ces mo-
ments, qu’il perçoit dès la première séance, est celui de prendre conscience des compétences 
réelles des élèves, dans un domaine d’activité qu’il n’a jamais observé ni évalué :  
 
tu vois je me mets accroupi je me mets à leur niveau et là on va commencer une discussion 
sur voilà sur tout ça. Là en fait il me dit qu’il y a des sites qu’il ne faut pas croire, je lui dis 
sur quels critères ? 
 
[j’ai mesuré la complexité], quand il s’agissait soit de dégager un axe, soit de dégager des 
sous-parties, c’est de savoir quoi prendre, euh, le travail de classement et la pertinence des 
données qu’ils avaient trouvés et comment les arranger à leur manière. 
 
Ainsi, l’enseignant prend la mesure d’un état de compétence jusque-là ignoré, pourtant central 
pour l’activité qu’il propose et qu’il n’avait pas pensé à mesurer. De même, il identifie le fait que 
la recherche documentaire donne lieu à plusieurs stratégies et fait ainsi évoluer ses croyances 
                                                                    
9
 L’enseignant désigne les explications de textes trouvées sur internet par les élèves. Ceux-ci ont pour tâche de sélec-
tionner dans ces documents numériques les éléments qui répondent à la problématique posée collectivement en classe. 
10
 Nous utilisons ce qualificatif en référence à l’emploi du terme dans le syntagme « curriculum caché ». 
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didactiques pendant qu’il vit le processus. L’introduction du dispositif et sa dimension numé-
rique l’obligent à mesurer « la position de ses élèves à propos de l’objet de savoir » (Schubauer-
Leoni & Leutenegger), nécessité qui se traduit notamment par ses déplacements. 
 
Un autre enjeu topogénétique se joue, dès la première séance, celui de la relation entre ensei-
gnant et élèves. S’il est peu conscientisé dans le récit du cours d’expérience, il apparaît tout de 
même, notamment dans l’opposition que Fred dessine entre le moment de « discussion » et les 
moments de « plénière », magistraux.  
 
j’ai un retour immédiat avec les élèves par leur réaction et puis là on a vraiment une discus-
sion quand t’es en plénière t’as une posture qui est hyper distanciée, mais j’aime ce contact-
là aussi. 
 
Mais, dans le deuxième recueil de données, cette posture collaborative apparaît bien plus net-
tement :  
en fait, tu travailles en collaboration avec eux, voilà, ça c’est vachement bien, parce que tu 
n’es plus, ben, comme tu disais, comme on disait tout à l’heure avec C1, tu n’es plus le prof 
qui gère une plénière, qui gère des attentes, en fait, tu es, tu découvres en même temps 
qu’eux, moi, euh « qu’est-ce que vous avez trouvé, où est-ce qu’on va, qu’est-ce qu’on 
fait ? », et tu fais ça en même temps qu’eux. Et, en fait, c’est quand même super intéressant. 
Franchement. C’est vrai. 
 
Dans cet extrait de transcription de l’entretien, cette posture est présentée non plus comme liée 
à la volonté bienveillante de l’enseignant, mais comme une réalité inhérente au dispositif. Ainsi, 
le professeur cerne le fait que proposer aux élèves de travailler avec internet pour y chercher des 
éléments d’information et la progression de la séquence en fonction de leurs propres choix (de 
définitions, de corpus, d’ordre des textes étudiés, de documents complémentaires) modifie son 
rôle de « transmetteur de savoir » et l’oblige à exercer un autre type de rôle mobilisant de nou-
velles compétences professionnelles. Le professeur n’en reste pas à un rôle d’accompagnateur 
et l’utilisation du pronom « on » en constitue un indicateur précieux
11
. Fred se situe plutôt 
comme un acteur parmi d’autres acteurs, puisqu’à chaque étape, il est effectivement placé au 
même niveau de découverte des corpus ou des textes que l’ensemble de la classe. Pour autant, 
il n’est pas le même acteur que ses élèves, et sa tâche est spécifique et fondamentale : il s’agit 
d’une part de relier les différentes activités au sens de ce que l’« on fait » - c’est-à-dire à 
l’objectif méthodologique de rendre les élèves capables de rechercher, sélectionner et 
s’approprier avec pertinence des ressources issues d’internet, mais également à l’objectif litté-
raire de faire mieux maîtriser les mouvements réaliste et naturaliste
12
. La topogénèse tradition-
nelle de la séance d’explication de texte en est bouleversée puisqu’il ne peut plus y avoir de 
« discours professoral » au sens strict du terme pourtant, le statut de l’enseignant n’est jamais 
remis en cause et son rôle d’étayage reste central. Ces nouveaux gestes professionnels rendent 
particulièrement vif un aspect de l’agir enseignant, celui qui consiste à « accueillir et à traiter 
comme événements porteurs de sens ce que les élèves apportent », l’événement, l’imprévu 
étant conçu « comme une des sources de la dynamique du sens se construisant » (Bucheton & 
Soulé, 2009, § 15). 
                                                                    
11
 On notera le fort contraste avec l’usage très important des pronoms de première personne dans le verbatim du pre-
mier entretien : « je leur demande », mais surtout « ils vont me les restituer »... 
12
 Plus précisément, les élèves ont cherché à percevoir comment les projets réaliste et naturaliste, à travers le roman ou 
la nouvelle, présentent une ambition de représentation du réel, toujours travaillée par la fiction (Gengembre, 1997 ; Pa-
gès, 2000). 
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5.  Bilan 
 
Si nous cherchons à synthétiser les différents aspects analysés pour répondre à notre question, 
nous identifions bien que l’ensemble des dimensions de la situation didactique ont fait l’objet 
de préoccupations et d’évolutions de l’enseignant. C’est finalement l’ensemble du modèle sco-
laire, si l’on se réfère à Devauchelle, qui a été affecté : l’organisation du temps a conduit à une 
prise en compte spécifique des objets technologiques et surtout a occasionné une difficulté 
dans la gestion. Les types d’exercices se sont également modifiés, entraînant un bouleversement 
du modèle transmissif, notamment perçu à travers l’évolution de la gestion de la trace écrite. De 
même la maîtrise de l’enseignant s’oriente différemment : puisqu’il n’est plus placé en position 
d’anticipation, mais découvre les contenus travaillés en même temps que ses élèves, son rôle 
évolue vers une posture d’accompagnateur, qualifiée, après avoir été présentée comme déstabi-
lisante de « super intéressante ». De manière concomitante, l’activité des lycéens a été placée 
« en premier plan »
13
 (Bazile et al., 2018). Dès lors, les règles d’apprentissage ont évolué, ce qui 
amène l’enseignant à repérer que ses élèves ont également été déstabilisés. Surtout, une forme 
de solidarité articule ces différentes dimensions : l’usage de l’outil fait apparaître de nouveaux 
besoins d’apprentissage (consacrer des séances à la navigation, expérimenter différentes straté-
gies pour trouver une définition), identifiés encore intuitivement lors de cette première mise en 
œuvre par l’enseignant. Corrélativement, cet usage le conduit à percevoir des compétences des 
élèves inconnues jusque-là – éléments d’un curriculum caché - puisque ces usages n’avaient ja-
mais été sollicités dans la classe jusqu’à présent.  
 
Ajoutons, enfin, que ces évolutions occasionnent parfois des ressentis plutôt négatifs, mais que 
semblent dominer des restitutions d’expériences positives, en particulier celles des collabora-
tions avec les élèves. Enfin, plusieurs aspects de ces évolutions ne sont pas véritablement cons-
cientisés ou explicités, notamment en ce qui concerne les apprentissages qui pourraient per-
mettre aux élèves de dépasser leur rôle habituel d’usagers du numérique. Nous faisons 
l’hypothèse que la poursuite de l’expérimentation pourra favoriser le développement de nou-
velles compétences en littératie numérique des élèves avec leur appareil mobile notamment, du 
fait de leur explicitation et objectivation.  
 
6.  Conclusion 
 
Le dispositif expérimental a été élaboré pour permettre d’étudier l’intérêt d’un renouvellement 
de pratiques d’étude de textes adossé à un environnement numérique disponible et souvent 
ignoré dans les classes de français. L’étude de sa mise en oeuvre permet de mieux cerner com-
ment peut se modifier la pratique d’un enseignant expérimenté et quelles sont les difficultés, 
mais également les intérêts d’un tel dispositif. Nous avons bien cerné qu’une évolution de la 
pratique actionne de manière intriquée les différentes dimensions de la situation 
d’enseignement. Nous avons également perçu une évolution de la réflexion et de l’évaluation de 
l’enseignant sur son expérience vécue, même s’il reste évident que ce processus d’évolution 
professionnelle devra s’inscrire dans le temps long (Uwamariya & Mukamurera, 2006). 
 
Le bilan de l’étude permet d’envisager des pistes de prolongement de la recherche autour de la 
maîtrise de nouveaux objets à enseigner (compétences de navigation et de sélection notam-
ment), mais également de nouveaux exercices et tâches à proposer aux élèves. Elle dessine ainsi 
des points d’attention pour la deuxième phase de la recherche et au-delà, qui pourront être ob-
servés pour identifier si une appropriation du dispositif s’opère.  
 
Sur le plan méthodologique enfin, la focale privilégiée pour analyser l’expérimentation semble 
féconde : en effet, elle permet de cerner le fait que de nombreuses prises de conscience se pro-
                                                                    
13
 Le choix des textes réalisé par les élèves est l’occasion d’exercer leur subjectivité dans la lecture : les supports des ana-
lyses trouvées sur internet constituent l’occasion de véritables débats qui les amènent à parler de leur propre position-
nement esthétique ou éthique à l’égard des textes et ainsi à s’approprier leurs lectures. 
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duisent au moment même de la mise en œuvre. Dans le contexte d’une réflexion sur la forma-
tion, il apparaît que ces moments, saisis notamment à travers le protocole du récit du cours 
d’expérience en rappel stimulé, constituent des supports précieux pour l’analyse réflexive et le 
passage de l’intuition à la compréhension d’un phénomène, ou encore de l’approche implicite 
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